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Les competéncies i I’ensenyament de la gramatica

Carme Duran'

Resum:

En aquest article, s’hi fa una aproximacio al concepte de competéncia metalingiiistica,
entesa com la capacitat dels parlants de reflexionar sobre la llengua de manera explicita
1 d’entendre les relacions entre el significat, la forma 1 el context en qué s’utilitza. S’hi
analitza com aborda el nou curriculum de secundaria I’ensenyament de la gramatica des
d’un enfocament competencial i quines contradiccions presenta, sobretot pel que fa a
conciliar el desenvolupament de les habilitats lingiiistiques 1 1’adquisicié d’uns
coneixements sobre la llengua. Per Gltim, s’hi planteja la necessitat d’elaboracio d’una
gramatica pedagogica que possibiliti la selecci6 1 D’adequaci6 dels continguts
gramaticals, i es fa una aposta per les sequéncies didactiques per aprendre gramatica

(SDG) com a model metodologic basat en I’activitat metalingiiistica dels estudiants.

Paraules clau: competéncia metalinglistica, ensenyament de la gramatica, curriculum,

activitat metalinguistica.

[...]Jla gramatica és un mitja i no tan sols una meta: és un
accés a I’estructura i a la bellesa de la llengua.
Muriel Barbery : L elegancia de [’eri¢o

Que entenem per competencia metalinguistica? Definicid i limits

Entre les competéencies basiques -aquelles que I’escola ha d’assegurar per
garantir una base solida dels ciutadans segons la LOE (2006)"-, hi té un paper
fonamental la competencia comunicativa que un estudiant ha de desenvolupar al llarg de
I’escolaritzaci6 obligatoria i que li ha de permetre participar de manera plena en una
societat democratica altament alfabetitzada a través dels textos orals i escrits que s’hi
generen. Pero ¢com relacionem el concepte de competéencia -que sembla lligat a un
enfocament funcional, centrat en I’as i en el desenvolupament de les habilitats
lingUistiques i comunicatives- amb I’estudi del funcionament del sistema linguistic que
necessariament requereix una abstraccid i una sistematitzacio de coneixements
declaratius sobre la llengua i el seu Us? Pot tenir ’ensenyament i aprenentatge de la

gramatica un enfocament competencial?



Partim del convenciment -avalat pels estudis que des del marc del cognitivisme
consideraven el coneixement conscient de la llengua com a imprescindible per al seu
aprenentatge (Byalistok, 1991; Schimdt, 1990)- que per al desenvolupament de la
competéncia comunicativa és necessari que els estudiants coneguin els mecanismes
linglistics, textuals i discursius implicats en la produccié i recepcié dels diferents
géneres textuals i que sapiguen manejar una terminologia gramatical especifica que els
permeti parlar de com funcionen aquests mecanismes. Perd no és la nostra intencid
aprofundir aqui en el debat sobre la utilitat 1 el proposit de I’ensenyament de la
gramatica, de I’estudi de la llengua com un fi en si mateix. Ens centrarem, en canvi, en
el que pot aportar en el nou context educatiu el concepte de competéncia
metalinglistica, entesa com el coneixement explicit que un parlant té sobre la llengua (o
Ilengues) i les habilitats per mobilitzar-lo en funcio de diferents objectius.

Com assenyalen Camps et al. (2005), tots els parlants tenim un coneixement
sobre la llengua que es manifesta en 1’s 1 en el control que exercim sobre ’activitat
lingiiistica, com I’eleccié de paraules o estructures adequades a cada situacio, o la
correccié dels propis errors, nomes per posar-ne alguns exemples. Ara bé, aquest
coneixement sobre com funciona el sistema pot ser més 0 menys conscient, i es pot
manifestar de maneres diverses: des d’un coneixement merament funcional, fins a la
capacitat de situar-se davant la llengua amb 1’objectiu d’observar-la, de descriure-la o
d’analitzar-la. Ambdds extrems —Gs i reflexio sobre 1’Gs- formen part del que s’espera
d’un usuari competent; és a dir, parlants amb competéncia linguistica —el coneixement
implicit que té sobre la llengua que li permet utilitzar-la adequadament en cada situacio-
i amb competencia metalinglistica —la capacitat de reflexionar sobre ella de manera
explicita i d’observar el seu funcionament segons les normes socials d™as en una
situacio concreta.

Aquest coneixement explicit sobre la llengua no és questid de tot o res. Moltes
vegades la reflexié pot apareixer en discursos que prenen com a objecte la propia
llengua, pero d’una manera espontania i poc conscient. En I’altre extrem del que
podriem considerar un continuum, hi trobariem la reflexié sobre les relacions que els
signes mantenen entre si, les propietats semantiques o morfosintactiques, I’organitzaci
textual, el tipus de discurs, etc. Milian i Camps parlen de la distancia que hi ha entre
aquests dos extrems, entre gramatica intuitiva i gramatica descriptiva, i de la necessitat

d’establir ponts des de 1’escola entre una i altra:



“,Como aprenden gramatica nuestros alumnos? ;Establecen este puente entre gramética
implicita y gramatica explicita para reflexionar sobre el lenguaje, para tener acceso a un
conocimiento construido y compartido y ser capaces de utilizarlo para mejorar sus usos en las
lenguas que manejan?, ;0 bien el sentido de aprendizaje de la gramatica sigue siendo un
misterio para los alumnos, desligado de cualquier relacién con lo que se considera Util e

indispensable o motivador?” (Milian i Camps, 2006: 28)

En aquest context, I’ensenyament de la gramatica es presenta com un instrument
necessari perqué els nois i les noies aprenguin a reflexionar sobre la llengua, a mirar-la
com a objecte d’estudi, a poder establir aquest pont entre el coneixement intuitiu i el
coneixement explicit. Ara bé, quins continguts gramaticals? | sobretot, amb quina

metodologia?

L’aprenentatge de la gramatica dins del curriculum

I és que sovint a les classes de llengua, sobretot a la secundaria, s’ha dedicat una
part important del temps a mostrar el funcionament del sistema linglistic d’'una manera
transmissiva, moltes vegades exercitant els alumnes en I’analisi morfosintactica, pero
no donant-los eines per entendre les relacions entre el significat, la forma i el context en
que s’havien utilitzat les formes analitzades. Aquesta manera d’entendre I’ensenyament
de la gramatica, tan estesa en els nostres centres, no és suficient per fomentar la
competéncia metalinglistica i ajuda poc a utilitzar els coneixements gramaticals en
contextos diferents d’aquells en qué s’han aprés™, com en la revisio dels propis textos,
per exemple.

D’altra banda, el model comunicatiu —molt arrelat en I’ensenyament de llenglies
estrangeres- en qué es pretén que la gramatica de la llengua s’indueixi a partir de les
situacions d’us tampoc ha resolt el problema, ja que els alumnes no arriben a una
sistematitzacio dels aprenentatges gramaticals (Zayas, 2004; Camps i Zayas, 2006).
Aix0 ha portat molts especialistes a reconsiderar 1’enfocament exclusivament
comunicatiu per atendre a la forma, tot destacant el paper de la gramatica explicita en
I’ensenyament de llengiies (Ruiz Campillo, 2004).

Aquesta indefinicié sobre el paper de ’ensenyament de la gramatica a les aules
de secundaria obligatoria no s’ha resolt en el nou curriculum®, document que pel seu
caracter prescriptiu és el que ha de definir quines competéncies s’han d’adquirir, a partir
de quins continguts i de quina metodologia’. Vegem, per tant, com s’organitza i quin

model d’ensenyament de la gramatica presenta.
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Entre l'us i la reflexio sobre ['us

El curriculum catala vigent (2007) planteja una visi6 de I’ensenyament de la
gramatica subsidiaria de 1’Gs, al servei de la millora de les habilitats de comprensio i de
produccidé dels estudiants. Un dels objectius principals de I’educacié secundaria
obligatoria és que els alumnes puguin “comprendre i expressar amb correccid, oralment
I per escrit, textos i missatges complexos en llengua catalana, en llengua castellana i, en
el seu cas en aranés [...] dintre d’un context plurilingiie”"'. Es posa I’émfasi en el fet que
I’alumne assoleixi una bona competéncia comunicativa i, per a aix0, necessita
coneixements sobre el funcionament de les llengiies que li permetin “ser capag d’usar
funcionalment la reflexié sobre la llengua, revisant i reformulant les seves
produccions™".

Aguesta concepcid de la gramatica al servei de 1’us ja apareixia en els dissenys
curriculars anteriors. L’any 1992 s’establia com a principal objecte d’aprenentatge
I’atencid a les habilitats de comprensio 1 produccio dels discursos, objectiu principal al
qual es subordinava I’aprenentatge dels continguts gramaticals“'" (cfr. Camps et al.,
2005). La novetat ara és que els coneixements sobre el funcionament de la llengua i el
seu aprenentatge no ocupen un apartat propi en I’estructura dels continguts, Sind que

s’inclouen com a subapartat dintre de la dimensié comunicativa™:

En aquest apartat [la dimensié comunicativa], apareixen els continguts referits al
funcionament de la llengua i el seu aprenentatge, amb la qual cosa es vol significar que per al
seu aprenentatge cal introduir-los i exercitar-los amb la funcié exclusiva de millorar la
comunicacio, defugint el tractament gramaticalista de I’ensenyament de les llengiies. (Annex 2.

Curriculum de I’educacié secundaria obligatoria, p. 21885).

Com podem veure en el quadre 1, I’espai que ocupa la gramatica dintre del
programa curricular és cada vegada menor. En el curriculum actual, no només no té un
apartat propi, sind que ha canviat la manera de referir-s’hi i ja no es parla de gramatica,

sind del coneixement del funcionament de la llengua i el seu aprenentatge*:

19924 2002 20077
1. Llenguaoral I.  Usde lallengua Dimensid comunicativa
2. Llenguaescrita Il. Literatura - Participacio en interaccions
3. Lexic I1l. Llengua i societat orals, escrites i audiovisuals
4. Literatura IV. Estudi de la llengua - Comprensi6 de missatges




5. Gramatica 1.Fonetica i ortografia orals, escrits i audiovisuals

6. Llengua i societat 2. Gramatica - Expressio de missatges orals,
3. Léxic escrits i audiovisuals
- Coneixements del

funcionament de la llengua
i el seu aprenentatge
Dimensid literaria

Dimensi6 plurilinglie

Estem d’acord amb Silva (2008:191) quan afirma, tot fent referéncia al
curriculum de secundaria portugués, que no deixa de ser “simptomatic 1’eclipsi total de
la paraula (0 potser tambe del concepte de) gramatica, que ja no és vist com un
contingut nuclear autonom, sind com un element subsidiari o instrumental, al servei de
la promocio de les competencies verbals”.

A les Orientacions per al desplegament del curriculum de I’ambit de llengiies a
[’ESO (2009), s’insisteix que 1’objectiu és “’aconseguir que I’alumne sigui competent
en I’as*" dels recursos lingiiistics per comunicar-se i per aprendre” (p. 2). I s’hi afegeix:
“se situa clarament en la linia dels enfocaments comunicatius de ’ensenyament de la
llengua que sorgeixen del reconeixement que la llengua s’aprén en els seus usos i no a
partir de I’estudi dels seus components gramaticals™ (p. 4).

Aix0 no obstant, tant el disseny curricular de I’ambit de llengiies (catalana,
castellana i estrangera, en una proposta curricular que integra totes les llenglies que
s’estudien a la secundaria) com les Orientacions assenyalen la necessitat d’assegurar
I’adquisicio d’uns sabers metalingiiistics que permetin als alumnes la comprensi6 del
funcionament de les llengiies sempre a partir de la reflexio sobre I's, de manera que el
coneixement explicit del sistema linguistic pugui revertir en la millora de la comprensio
1 de la produccio de textos. L’émfasi es posa en la metodologia: 1’aprenentatge ha de
partir de la reflexié dels estudiants la qual cosa requereix una metodologia activa basada
en la interaccié amb altres™:

En totes les matéries curriculars s’ha de vetllar per I's lingiiistic normalitzat i reflexiu.
L’aprenentatge de llengiies no és el resultat de ’acumulacié de sabers superposats, sin6 que és
producte de les hipotesis que 1’aprenent formula sobre el funcionament de la llengua i que
emergeixen i evolucionen de i en la interaccid amb altres usuaris, experts o aprenents, amb els

quals intercanvien missatges comunicativament rellevants. (Orientacions, p.10)




Es destaca que I’alumne ha de ser “capag¢ d’usar funcionalment la reflexi6é sobre
la llengua, revisant i reformulant les seves produccions, i que aprengui a transferir el
que ha aprés en altres situacions”. Es a dir, s i reflexié sobre 1’as que es contempla
sobretot en situacions de lectura i escriptura o, en algun cas, en el contrast entre

llengues:

[...Jen la lectura o en I’escriptura d’un text amb significat, I’alumnat haura de reflexionar sobre
la puntuacié, els connectors o altres recursos que 1’ajudaran a entendre millor el text o a
corregir els defectes d’expressio. Aquesta activitat realitzada molt sovint fara que no solament
millori el coneixement dels connectors, sind també les habilitats necessaries per al seu Us

adequat. (Orientacions, p. 13).

Malgrat que s’assenyala que cal arribar a una sistematitzacio, s’insisteix en una
idea simplificadora de les activitats comunicatives com a desencadenants de la reflexio
metalinguistica:

En el desenvolupament d’aquestes activitats hi ha un element complementari afavoridor de
I’aprenentatge de llengiies: la presa de consciencia sobre la relacio entre els significats i les
formes linguistiques que vehiculen aquests significats. El treball de sensibilitzacié sobre
formes gramaticals, marcadors discursius, efectes pragmatics dels enunciats, etc., és només
util si s’organitza de forma subordinada a, i a partir de, les activitats de comunicacié
real, en situacions reals o simulades, que es desenvolupen a les aules d’ensenyament de

llengles. (Orientacions, p. 26).

Ara bé, el que no acaba de quedar clar és com s’estableix la relacio entre la
funcionalitat dels aprenentatges linglistics i el coneixement linglistic sistematic que, de
retruc, revertira en la millora de 1"as. L’experiéncia i la recerca (cfr. Rodriguez Gonzalo,
2009; Camps, 2003; Fisher, 2001 i 2004; Zayas, 2004; Beguelin, 2000; Combettes,
2000 i 2005, entre d’altres) mostren la inconsistencia de la hipotesi que aquest
coneixement es pugui construir sense un tractament sistematic de la llengua com a
objecte d’estudi en si mateix.

En resum, els programes i les orientacions curriculars plantegen una visio dels
coneixements gramaticals al servei de 1’us, reconeixen la necessitat de la reflexio sobre
la llengua i insisteixen en que cal abandonar metodologies merament transmissives per
apropar-se a metodologies més actives que parteixin dels coneixements previs dels
estudiants, que els ajudin a formular hipotesis sobre el funcionament del codi, i que es
fonamenti en la interaccio, entre iguals i amb I’expert. Tot aix0 forma part del que

podriem dir una mirada competencial a I’estudi de la llengua, perqué un alumne
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competent en catala o en castella ha de saber escriure textos variats, ha de poder llegir i
apreciar textos diversos i ha de poder comunicar-se oralment en diferents situacions.
Ara bé, el que no diuen els programes i les orientacions curriculars és que per a aixo
necessita uns coneixements sobre el funcionament de la llengua (sabers conceptuals i
sabers procedimentals) que també han de ser objecte d’ensenyament i que s’han de
sistematitzar per poder entendre que la llengua és un sistema de sistemes coherent, que
presenta moltes regularitats, i no una série de regles que no tenen res a veure les unes
amb les altres*"',

Creiem que el temor a consolidar practiques d’aula molt “gramaticalistes” fa que
hi hagi una certa contradicci6 entre la voluntat que I’alumne sigui competent usant la
llengua i reflexionant-hi, i els coneixement i les estrategies necessaries. Dificilment
farem usuaris competents sind ajudem els estudiants a mirar la llengua com a objecte
d’estudi, 1 els fem conscients d’usos que no tenen interioritzats i que, per tant,
dificilment sorgiran d’una situacié comunicativa espontania (cfr. Rodriguez Gonzalo,
2009).

Els continguts gramaticals

Un enfocament comunicatiu com el que es proposa, que supedita el coneixement
sobre el funcionament de la llengua al seu us, te el perill de relegar els continguts
gramaticals a un segon pla, de caure en una desvaloritzacié excessiva dels contiguts
conceptuals en benefici d’una major atenciO als procedimentals (Cuenca, 1992; Silva,
2008). Per exemple, la nocio de verb —d’una gran complexitat epistemologica- queda
limitada en el curriculum catala al reconeixement de la categoria i al valor de referéncia
interna dintre del text, d’element que permet la cohesié i la coherencia textual, com es

pot veure en el quadre 2:

Primer curs

Segon curs

Tercer curs

Quart curs

- Identificaci i us d’alguns
connectors al servei de la cohesi6
del text, especialment els
connectors temporals i de lloc, i
d’alguns mecanismes de
referéncia interna, com la
coheréncia verbal i la nominal
al llarg del text i els
procediments de manteniment del
referent.

- Identificacid i us d’alguns
connectors al servei de la cohesi6
del text, especialment els
connectors d’enllag, els connectors
temporals, de lloc, i Gtils per
ordenar i indicar causa i
conseqiiencia, i d’alguns
mecanismes de referéncia interna,
com la coheréencia verbal i
nominal al llarg del text i els
procediments de manteniment del
referent, amb especial atenci6 a les
substitucions Iéxiques.

- Reconeixement dels elements

-Us de procediments per
compondre enunciats amb
estil cohesionat: aposicio,
adjectius i oracions de relatiu
explicatius, construccions de
participi i gerundi, oracions
coordinades i subordinades.




element en la comunicacid.

que componen una oracid: noms,
verbs i complements, determinants,
connectors. Funci6 de cada

Si comparem aquests continguts referits al verb amb els que apareixen a la

proposta de base que marca el decret de minims del Ministerio®™" (quadre 3) -que

també parteix d’un enfocament competencial en qué es subordina el coneixement sobre

la llengua a la competéncia comunicativa- hi veurem una diferencia substancial en el

tractament del continguts: una graduacido de la complexitat en funci6 de 1’edat dels

escolars 1 una voluntat de sistematitzacio, sempre a partir de I’s 1 del significat, que no

hi sén en el curriculum catala.

Primer curs

Segon curs

Tercer curs

Quart curs

- Conocimiento de las
modalidades de la oracion y
de los modos del verbo como
formas de expresar las
intenciones de los hablantes.

- Identificacion y uso de las
formas lingiisticas de la
deixis personal (pronombres
personales,  posesivos Y
terminaciones verbales) en
textos orales y escritos como
cartas y normas.

- Reconocimiento 'y uso
coherente de las formas
verbales en los textos, con
especial atencion a los
tiempos de pretérito en la
narracion.

- Reconocimiento del
funcionamiento  sintactico
de verbos de uso frecuente a
partir de su significado,
identificando el sujeto y los
complementos del verbo,
constatando la existencia de
complementos necesarios 0
argumentales frente a los no
necesarios o circunstanciales;
comprensién de una
terminologia sintactica basica:
oracion; sujeto y predicado;
predicado nominal y
predicado  verbal;  sujeto,
verbo y complementos.

- Reconocimiento 'y uso
coherente de las formas
verbales en los textos, con
especial atencion a los
distintos valores del
presente de indicativo.

- Reconocimiento del
funcionamiento  sintactico
del verbo a partir de su
significado, identificando el
sujeto y los complementos del
verbo distinguiendo entre
argumentales y no
argumentales, transformando
oraciones  para  observar
diferentes papeles semanticos
del sujeto (agente, causa,
paciente). Utilizacion de una
terminologia sintactica basica:
oracién; sujeto y predicado;

predicado nominal y
predicado  verbal; sujeto,
verbo 'y  complementos;

agente, causa y paciente.

- Uso de procedimientos para
componer los enunciados con
un estilo cohesionado,
especialmente la insercién de
expresiones explicativas y el
empleo de construcciones de
participio y de gerundio.

- Reconocimiento 'y uso
coherente de las formas
verbales en los textos, con
especial atencion a los valores
aspectuales de perifrasis
verbales.

- Comparacion de los
diferentes comportamientos
sintacticos de un mismo
verbo en algunas de sus
acepciones, identificacion del

sujeto y de los diferentes
complementos verbales,
incluyendo entre estas

funciones las que tienen forma
oracional (subordinadas
sustantivas, adjetivas y
adverbiales) y wuso de la
terminologia sintactica
necesaria en las actividades:
enunciado, frase y oracion;
sujeto y predicado; predicado
nominal y predicado verbal;
sujeto, verbo y complementos;
agente, causa Yy paciente;
oracién activa y oracion
pasiva; oracién transitiva e
intransitiva; complemento
directo, indirecto, de régimen,
circunstancial, agente y
atributo; oraciones
subordinadas sustantivas,
adjetivas y adverbiales.

- Conocimiento de las
funciones sintacticas
caracteristicas de las clases de
palabras y analisis de su
forma  (flexion, afijos...),
especialmente en lo que se
reflere a los  aspectos
relacionados con la normativa.

- Reconocimiento y uso
coherente de la correlacién
temporal en la coordinacion
y subordinacién de oraciones
y en el discurso relatado
(paso de estilo directo a
indirecto).

- Reconocimiento de los

esquemas  semantico y
sintactico de la oracion,
construccion y

transformacion de enunciados
de acuerdo con  estos
esquemas y uso de la
terminologia sintactica
necesaria en las actividades:
enunciado, frase y oracion;
sujeto y predicado; predicado
nominal y predicado verbal;

sujeto, verbo y
complementos; agente, causa
y paciente; oracién
impersonal; oracién activa y
oracién  pasiva;  oracion
transitiva e intransitiva;
complemento directo,
indirecto, de régimen,
circunstancial,  agente y
atributo; oraciones

subordinadas sustantivas,
adjetivas y adverbiales.

- Uso de procedimientos para
componer los enunciados con
un estilo cohesionado y
empleo de los siguientes
términos: aposicion; adjetivo
y oracion de relativo
explicativos; construccion de
participio y de gerundio;
oracion coordinada
(copulativa, disyuntiva,
adversativa y consecutiva);
subordinada causal,
consecutiva, condicional y
concesiva.




Com en el cas de la categoria verb, els continguts conceptuals, aquells que
permeten la construccié de conceptes sobre la llengua, gairebé no apareixen en el
curriculum catala i, quan ho fan, remeten a continguts ja treballats en altres nivells
educatius. Ja hem vist que, per exemple, es parla de reconeixement dels elements que
componen ’oracid i la funcié de cada element en la comunicacio, tot donant per fet que
els estudiants de secundaria coneixen préviament les categories gramaticals i la funcié
que realitzen dintre de ’oracié. Hi ha estudis, en canvi, que mostren que els alumnes no
han construit uns conceptes solids sobre les categories gramaticals quan acaben la
secundaria obligatoria i s’hi detecta una clara separacio entre els sabers declaratius i els
sabers procedimentals (cfr. Camps i altres, 2001, sobre la categoria pronom personal;
Notario, 2001, sobre la nocié de subjecte; Duran, 2009, sobre la categoria verb, entre
d’altres).

Els continguts seleccionats, d’altra banda, no responen a una unica gramatica de
referencia, sind que provenen de diversos referents cientifics. Destaquem una major
presencia de la gramatica del text i del discurs que en els curriculums anteriors i, en
canvi, una menor presencia de la gramatica de I’oracio i, per tant, un menor emfasi en
els continguts morfosintactics. Aixo és coherent amb un ensenyament de la gramatica
supeditada a I’as i al desenvolupament de les habilitats discursives, pero no tant amb
I’objectiu de fer que els estudiants entenguin els mecanismes de funcionament de la
llengua com un complex sistema de sistemes i que, per tant, siguin capacos de
reflexionar-hi. Dificilment podran utilitzar el coneixement explicit del sistema linguistic
per regular les propies produccions, per exemple, si no 1’han sistematitzat.

La terminologia gramatical que apareix també és més propia d’una gramatica
més textual que oracional o léxica, ja que és la que aporta les estructures minimes per a
la llengua en us. Pero no hi ha referéncies a ’adquisicio d’un metallenguatge per referir-
s’hi. Si tota gramatica té una vessant descriptiva i una altra de funcional i normativa,
sembla que hi predomina aquesta Ultima, com es pot veure en els continguts que

apareixen en el quadre 3:

Ir ’ESO 2n, 3ri 4t I’ESO

Desenvolupament d’estratégies de correccio Us d’estratégies per a la correcci6 lingiistica i
linglistica i revisio gramatical dels textos revisié gramatical dels textos mitjangant I’Gs i la
mitjangant 1’us i la consulta dels diccionaris, eines | consulta dels diccionaris, eines informatiques de
informatiques de revisié dels textos, compendis revisio del text, compendis gramaticals i reculls de
gramaticals i reculls de normes ortografiques. normes ortografiques.




El document inclou, a més de continguts referits a les diferéncies entre 1’oral i
Iescrit, a la gramatica de la frase, del text i del discurs, i a la fonética i 1’ortografia, un
nombre molt important (gairebé un terc del total) de continguts que tenen a veure amb
els procediments d’aprenentatge i amb el foment d’actituds i de reflexi6 davant la
llengua, que involucren els estudiants en tasques d’alta dificultat cognitiva com
“I’autodiagnostic de les fortaleses i dificultats del progrés en 1’aprenentatge lingiiistic i
comunicatiu” (Ir i 2n d’ESO) o “l’acceptacié de I’error com a part del procés
d’aprenentatge i1 actitud positiva de superaci6” (de 1r a 4t), entre d’altres. Es tracta
d’una novetat respecte dels curriculums anteriors ja que posa I’émfasi en I’activitat
metacognitiva i metalinguistica dels nois i les noies. Ara bé, aquesta activitat no pot ser
reeixida si no va acompanyada de les eines necessaries perqué els alumnes puguin
pensar sobre el comportament del sistema lingiiistic, per descriure’l en situacions d’Us,
amb una terminologia especifica, un metallenguatge, que permeti descriure els
fenomens linguistics i textuals, que els ajudi a consultar gramatiques i diccionaris i, en

definitiva, que els permeti entendre 1’organitzacio 1 el funcionament de la llengua.

Com desenvolupar la competéncia metalinguistica dels estudiants: les SDG

Ja hem vist com planteja el curriculum I’ensenyament de la gramatica i el
desenvolupament de la competéncia metalinglistica. Pero com abordar-la a I’aula?
D’una banda, destaquem la necessitat de partir d’uns continguts gramaticals especifics
per a I’escola, una gramatica pedagogica®'"" que possibiliti la seleccié i I’adequacio dels
continguts i que permeti avancar en els nivells de complexitat intrinseca a la propia
matéria d’estudi segons 1’edat dels escolars. Es a dir, una gramatica que es plantegi
quins son els continguts que necessiten els estudiants per entendre com funciona la
llengua en Us i que aquesta comprensié reverteixi en una millora de les habilitats
linglistiques.

D’altra banda, seguint els postulats socioculturals, partim de la hipotesi que el
coneixement gramatical no és dona en un terreny abstracte al marge dels subjectes, sin6
que és un estat del coneixement al qual s’arriba a través de la activitat mental
constructiva dels estudiants, d’una reflexié conscient que emergeix a través de la
interaccio amb els altres; és a dir, d’una activitat metalingistica (Camps, 2000 i 2009;
Milian i Camps, 2006) que es posa en marxa quan es produeix un repte cognitiu pel qual
I’alumne ha de resoldre una situacio o donar una resposta a alguna pregunta i, per a

aixo, ha de recorrer als seus coneixements linglistics i metalinguistics.
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En aquesta linia d’investigacio s’inclou el treball que porta a terme el Grup de
Recerca sobre Ensenyament i Aprenentatge de Llenglies (GREAL) de la Universitat
Autonoma de Barcelona, centrada en [’activitat metalingiiistica com a base de la
formacio linguistica dels estudiants, i que planteja un ensenyament de la gramatica a
partir del disseny d’activitats que promoguin la reflexid, que estableixin relacions entre
I’ts i el coneixement reflexiu i sistematic de les formes lingiistiques. Els objectius
principals sén desenvolupar les capacitats verbals i assegurar I’adquisicié d’uns
coneixements explicits sobre la llengua a través d’unes seqiiéncies didactiques per
aprendre gramatica (SDG) que son alhora una activitat de recerca i una activitat
d’aprenentatge (per ampliar aquest punt, cfr. Camps, 2000, 2003 i 2009; Camps i altres,
2005; Milian i Camps, 2006); Camps i Zayas, 2006; Fontich, 2006; Guasch i altres,
2008). Sén propostes basades en el paper actiu dels estudiants, en les quals s’enfoca
I’ensenyament gramatical com un procés d’investigacid on el professor passa a tenir un
paper de guia d’aquest procés. En destaquem algunes idees basiques (Milian i Camps,
2006):

a) Partir del que saben els alumnes: fer emergir les idees prévies per coneixer
quines representacions han construit sobre 1’objecte d’estudi i1 quins
obstacles no han aconseguit superar.

b) Crear situacions en qué els estudiants hagin de manipular la llengua, que
hagin d’elaborar hipotesis, fer deduccions, contrastar exemples, etc., sempre
a partir de 1"as -no podem fer reflexionar sobre la llengua en general, sind
sobre el seu Us en una situacié concreta- i que hagin de plasmat el que han
aprés en un producte concret —un informe final- que doni sentit a I’activitat.

c) Entendre la interaccio entre iguals i amb I’expert com 1’eina necessaria per
fer emergir la reflexié metalinguistica i com a instrument de la construccio

del coneixement gramatical.

En definitiva, es tracta d’indagar en camins didactics que ajudin a construir el
coneixement gramatical dels alumnes de secundaria des de bases més solides; que
permetin desenvolupar la competéncia metalingiistica dels estudiants, construint un
pont entre la gramatica intuitiva que ja aporten com a parlants els nois i les noies, i la
gramatica descriptiva que els ajudara a entendre el funcionament de la llengua segons

les normes socials d’us; que parteixin de 1"is en un context especific i que puguin
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revertir en la millora de les habilitats linglistiques dels estudiants; en definitiva, que

permetin dotar d’eines els escolars per accedir a 1’estructura i la bellesa de la llengua.
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i Ley de Ordenacion Educativa (Reial Decret 1513/2006 i Reial Decret 1631/2006).

il Segons Romainville (1996, citat a Milian, 2007), el concepte de competéncia ve associat, entre d’altres,
a la consideraci6 dels sabers escolars en funcio del potencial d’acci6 en ’alumne i a la utilitzacio en altres
contextos del que s’ha aprés localment.

V' Decret 143/2007, de 26 de juny, pel qual s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments de 1’educacié
secundaria obligatoria. DOGC 4915, del 29 de juny de 2007.

V'Tot i que les reformes curriculars no sempre estan lligades a canvis en les practiques escolars, és evident
que marquen la visio que té I’administraci6 publica del que s’hauria d’explicar a les aules i de com, per la
qual cosa funciona com a marc prescriptiu.

Vi Decret 143/2007, p. 21872.

Vit Decret 134/2007, p. 21885.

Vil Alix0 no vol dir que la realitat de les aules fos aquesta. Zayas y Rodriguez Gonzalo (1992) afirmaven
que tot i el que deia el curriculum vigent en aquell moment, “en la practica se ha identificado la
ensefianza de la lengua con la transmision de conocimientos gramaticales o se han disociado las
actividades de expresion y el estudio de la gramatica”.

% En canvi, el decret de minims del Ministerio (2007), a partir del qual es confeccionen els curriculums de
les diferents autonomies, no segueix aquesta linia, ja que si atorga un apartat propi a ’estudi de la
llengua.

* Silva (2008) fa una analisi diacronica dels curriculums de secundaria de llengua portuguesa i comprova
que, igual que en el curriculum catala de I’any 2007, el terme gramatica deixa d’utilizar-se i és substituit
per funcionament de la llengua o estructura de la llengua, que fan referencia als aspectes funcionals i
estructurals de la llengua.

X Decret 96/1992, de 28 d’abril.

Xi Decret 179/2002, de 25 de juny, pel qual es modifiquen el Decret 96/1992, de 28 d’abril.

Xl Decret 143/2007, de 26 de juny, pel qual s’estableix 1’ordenacié dels ensenyaments de 1’educacid
secundaria obligatoria.

XV|_es negretes son nostres

¥ Pero la metodologia no és suficient si no hi ha al darrere una concepcio de I’ensenyament i
I’aprenentatge. En la citaci6 segilient sembla que es postula que de 1’s en la interaccid en sorgira de
manera espontania I’aprenentatge. La teoria sociocultural no creu que aixo sigui possible: el coneixement
cientific no és possible si no és a partir de la intervencio intencionada de ’ensenyant i aixo no queda prou
subratllat en aquest passatge.

i Aquests son els objectius, per exemple, del curriculum quebequés de secundaria de I’area de llengiies
(Programme de formation de I’ecole québécoise. Enseignament secondaire, premier cycle. Chapitre 5.
Domini des langues). Disponible a
http://www.mels.gouv.gc.ca/sections/programmeFormation/secondaire2/index.asp?page=langues
[Consulta: 5 de gener de 2010]

il Ministerio de Educacion (2006): Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre por el que se establecen
las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria, BOE, 5 de enero de
2007.

il Cfr, Zayas (2004); Camps et al., (2005), Camps i Zayas, (2006) ,Fontich, (2006)
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